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RESUMEN: En la actualidad, el enfoque ecosistémico está reconocido como
particularmente valioso en cuanto al funcionamiento de los ecosistemas
como entidades complejas que requieren ser utilizadas como tales. Se inte-
gran en estos ecosistemas la información social, económica y cultural, junto
con la ambiental a partir de la cual se relacionan explícitamente las necesi-
dades humanas y la capacidad de los ecosistemas para satisfacerlas. Desde tal
perspectiva, en este trabajo intentamos definir de forma aproximada con-
ceptos interdisciplinares a modo de fundamento de una nueva forma de
construir el conocimiento y su difusión en el ámbito educativo.
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Ecosystemic knowledge in education: current perspectives
ABSTRACT: At the present time the ecosystemic approach is recognized as par-
ticularly valuable as far as the operation of the ecosystems as complex organi-
zations that require to be used as such. They integrate in these ecosystems the
social, economic and cultural information, along with the environmental one
from which the human necessities and the capacity of the ecosystems are relat-
ed explicitly to satisfy them. From this point of view, in this work we try to define
interdisciplinary concepts as a foundation of a new form to construct the knowl-
edge and its diffusion in the educative environment.
KEY-WORDS: Ecosystem, education, knowledge, interdisciplinary, adaptation,
partner-educative, environment.
El pensamiento complejo: ciencias sociales e interacción
La importancia del pensamiento complejo radica fundamental-
mente en que supone una mirada analítica de carácter global apli-
cable a un gran número de ámbitos de investigación. Es decir, se
trata de una tentativa interdisciplinar, pues envuelve no única-
mente las áreas científicas de primer grado (física, biología, quími-
ca, ingeniería, medicina, economía, computación, matemáticas),
sino que incluye también las denominadas ciencias sociales y
humanas: la psicología, la pedagogía, la filosofía o la sociología
aparecen en el marco epistémico de la teoría de la complejidad. El
estudio de la complejidad es una forma de conocimiento hipotéti-
co que tiene unos rasgos diferenciados en relación con la teoría
científica moderna, y de modo abreviado puede decirse que el
carácter específico que la distingue de aquélla es que comprende
las conexiones entre las cosas por sí mismas, pues la esencia de la
teoría está en reconocer los modelos que las interrelaciones for-
man a escala global. El objetivo principal del pensamiento com-
plejo está en descubrir qué sucede cuando las cosas están conecta-
das, cuando la información fluye alrededor del sistema y transfor-
ma las propiedades del mismo.
También es el estudio de la transformación y a la vez de la esta-
bilidad, de lo cambiante y lo estático, y es especialmente aplicable
en la complejidad dinámica del mundo de hoy. La generalización
de aquello que conocemos como conectividad (entre individuos,
ciudades, ordenadores, etc.) potencia la posibilidad de aplicar la
teoría de la complejidad en todas las áreas en que, de una forma u
otra, las estructuras interaccionan a partir de la intervención de las
personas. Este es el aspecto más significativo en lo que se refiere a
la percepción del entorno. Las interacciones humanas a todos los
niveles apuntan ciertamente al proceso de conocimiento que
podamos tener de ellas. Pues nuestro universo mental no es un
objeto fijo, sino que está obligado, en cierta forma, al constante
cambio en el conjunto de habilidades, deseos y pensamientos que
nos caracterizan. El estudio de estas transformaciones en la huma-
nidad ha dado como resultado, por ejemplo, la constitución de
una ciencia cognitiva circunscrita en el campo de la Inteligencia
Artificial, cuyo objetivo aún no alcanzado tiene como finalidad
última duplicar el funcionamiento cerebral del ser humano. Otros
sistemas se transforman de forma muy lenta y difícilmente tene-
mos conciencia directa del cambio si no hacemos un esfuerzo por
percibir el efecto de transición, como ocurre actualmente con el
denominado Cambio Climático.
Aunque las diferencias estructurales difieren según los casos,
éstas no vienen impuestas desde fuera, sino que se han creado a
partir de las interacciones internas dentro del sistema en cuestión:
es lo que se ha denominado autoorganización, dando lugar en su
momento a la ciencia cibernética. Y esto es así fundamentalmen-
te, porque los sistemas complejos poseen al mismo tiempo diver-
sas propiedades y si queremos hacernos una imagen completa del
sistema es fundamental tenerlas a todas en cuenta. Según el núme-
ro de propiedades, lo que en ciencia se denomina «variables»,
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podremos considerar cómo se afectan entre ellas y coevolucionan
dentro de una complejidad interdependiente que ha sido concep-
tualizada como no-lineal.
La comprensión del entorno sistémico entra de lleno en el estu-
dio de la interacción entre las partes emergentes del sistema
teniendo en cuenta la diferencia de niveles de complejidad inte-
ractiva, ya que las relaciones dentro de un mismo entorno contie-
nen otros sistemas y éstos únicamente pueden ser entendidos en
relación con el medio (Luhmann, 1993, p. 13). El ecosistema es un
buen ejemplo de ello, y la razón principal es que no podemos
entender este concepto desde el único punto de vista de la ecolo-
gía, como si se tratara de una ciencia de la naturaleza, pues dedu-
cir una racionalidad propiamente ecológica no permitirá dar cuen-
ta de la singularidad de la existencia humana. Superar el paradig-
ma de un conocimiento ecológico focalizado en lo subjetivo (ego-
centrismo) y en lo objetivo (cosmocentrismo), en materia de
entorno (Odum, 1993, p.10), supone, desde el punto de vista epis-
temológico, reagrupar los desarrollos teóricos, metodológicos y
prácticos en relación con todo aquello que entendemos por com-
plejo a partir de tres campos: a) contextualización: dar sentido y
expresar la naturaleza ontológica del objeto; b) comprensión: enten-
der la evolución y los mecanismos de los sistemas, y c) actuación:
evaluar la incidencia del análisis en los sistemas humanos, sociales
y ecológicos (Schwarz, 1994).
A diferencia de lo que expresa la teoría analítica cartesiana, la
relación entre dos elementos no es simplemente una acción lineal
de A sobre B o a la inversa. Este tipo de relación induce a un com-
portamiento previsible y determinista. En un entorno complejo, la
relación conlleva a menudo una doble acción de A sobre B y de B
sobre A de carácter circular, que más bien induce a comportamien-
tos imprevisibles y muchas veces inexplicables a priori (Isla, 2000).
Los preceptos básicos de este postulado son: 1) tener en cuenta que
todo objeto se define en relación con intenciones implícitas o explí-
citas; 2) considerar el objeto a conocer por nuestra inteligencia
como una parte activa dentro de otra que la totaliza; 3) interpretar
el objeto no en sí mismo sino por su comportamiento en relación
con una finalidad dada, y 4) convenir que toda representación es
simplificadora, es decir, agregativa (Loriaux, 1994).
En este sentido, Bernard Duclos (2005) aporta para las ciencias
sociales el concepto de mediación, que viene definido como el sis-
tema que rige una complejidad aún mayor en beneficio común de
los participantes en la conciliación. La mediación es el proceso




y permitir una acción común. Por ejemplo, en la gestión de con-
flictos, el conflicto es el elemento complejo, siendo el mediador el
que facilita tal complejidad. En el caso de un divorcio, la situación
de la pareja, su historia o las necesidades de los hijos definen la
complejidad.
La globalización y los fenómenos migratorios, entre otros proce-
sos, favorecen sin duda alguna la confrontación entre diversas cul-
turas y etnias, por lo que se añaden a la complejidad las diferen-
cias culturales, multiplicándose así las ocasiones que permiten
confrontar tales diferencias. Para comprender el alcance de este
fenómeno hace falta tener en cuenta que las culturas están forma-
das por la emergencia de sistemas de valores que responden, a su
vez, a las condiciones de vida de las personas. Los principales ele-
mentos de estos sistemas vienen precisados de la siguiente forma:
en primer lugar, hay que definirlos como inteligencias adaptativas
que permiten a cada grupo humano filtrar y evaluar la informa-
ción cultural afín y aportar una respuesta, ya sea a un nivel de
desarrollo social conocido, ya sea en un nuevo nivel de desarrollo
(en el caso de que la complejidad del problema en cuestión no
pueda ser facilitada por los sistemas existentes). En segundo lugar,
la aparición de un nuevo sistema no significa en absoluto la desa-
parición de sistemas precedentes. Así, por ejemplo, Internet y la
cibercultura no han hecho desaparecer los cuentos explicados a los
niños. Muy al contrario, los sistemas se integran entre ellos y cada
una de las nuevas culturas, lejos de constituirse de un modo rígi-
do, permite una visión más amplia del mundo, define nuevas prio-
ridades, estados emocionales particulares, la aparición de nuevos
iconos, etc.1
Una vez que surge, cada sistema difunde lo que podríamos deno-
minar su «código genético» a través de expresiones de superficie,
ideología, religión, economía, organización social, arte, deporte...
Y es precisamente desde este punto de vista que un conflicto pone
en juego diversos niveles y se transforma de un conflicto que apa-
rece inicialmente como una problemática racial o étnica en un
conflicto cultural basado sobre sistemas de valores identificados,
cuantificados, razonablemente aceptables y que ofrecen elementos
de apertura que permiten una mediación.
ARS BREVIS 2009
41
EL CONOCIMIENTO ECOSISTÉMICO EN EDUCACIÓN: PERSPECTIVAS ACTUALES
1 Son manifestaciones del sistema de valor a un nivel de desarrollo concreto. Cf.
GIL, R. M., VAZQUEZ, C. (1996).
La ecología del conocimiento educativo. 
Modelos y conceptos
Según el profesor Paul Shrivastava (1995), a nivel sistémico, el
marco ecológico de conocimiento en el ámbito de la educación
incluye relaciones sistematizadas y estructuradas en un sentido
contextual entre profesores, especialistas, estudiantes, autores y
editores, bibliotecas, redes de administración de la escuela, orde-
nadores, Internet, las bases de datos de la información, además
de otras fuentes y procesos de conocimiento. Las aulas y la inte-
racción entre profesores y alumnos están en la base de esta eco-
logía. Para entender la ecología del conocimiento desde un
punto de vista operativo es fundamental centrarse en el ecosiste-
ma del conocimiento que está en la base (Lapointe, 2002). Los
ecosistemas del conocimiento poseen entradas, rendimientos de
procesamiento y salidas que funcionan en una relación abierta
de intercambio con sus respectivos entornos. Las múltiples capas
y los niveles de sistemas se pueden integrar para formar un eco-
sistema global. Tales sistemas son recursos ligados al conoci-
miento, las bases de datos, expertos y agentes artificiales del
conocimiento que suministran de forma colectiva un saber en
línea en cualquier lugar y en cualquier momento para el funcio-
namiento de las tareas. Esta disponibilidad denominada sistemas
networked del conocimiento se caracteriza por los siguientes ele-
mentos:
• Tecnologías de base. Los ecosistemas del conocimiento funcio-
nan a partir de dos tipos de base tecnológica: una que se encar-
ga del conocimiento sustantivo y la otra del hardware y el soft-
ware y las telecomunicaciones de participación, que sirven de
«tecnología procesal de las operaciones». Estas tecnologías pro-
porcionan las capacidades de gestión del conocimiento que
van más allá de la capacidad del individuo.
• Interdependencias críticas. El conocimiento organizativo reside
en una red compleja de individuos, de sistemas y de procedi-
mientos tanto en el interior como en el exterior de la organi-
zación educativa. Esta red se establece bajo los parámetros de
relaciones sociales y tecnológicas. Las relaciones son el reflejo
de intereses vitales y experiencias mutuas. Los elementos de la
red dependen de los recursos y la supervivencia mutua, por lo
que para tener acceso y uso de la red del conocimiento es nece-





• Dispositivos y agentes del conocimiento. Estos elementos hacen
referencia a la creación de conocimiento que incluye los proce-
sos de investigación y desarrollo, los expertos, los responsables
de las operaciones y los gestores, los sistemas de software, los
recursos de archivos y las bases de datos. Aquí los agentes de
conocimiento son los sistemas de software independientes que
realizan funciones de organización dedicadas al conocimiento.
En cuanto al ecosistema del conocimiento de la educación, ya
sea en el área de los negocios, la informática o la formación esco-
lar y universitaria, estos dispositivos y agentes incluyen investi-
gadores, facultades y formadores, recursos de información on
line, bases de datos corporativas y sistemas de software que tie-
nen como objetivo principal alcanzar los cometidos estratégicos
específicos.
• Acciones preformativas. Éstas hacen referencia fundamentalmente
al conocimiento de organización que implica una serie de accio-
nes cognoscitivas como aprender o decidir, acciones físicas como
preparar una comida y acciones sociales de organización o entre-
tenimiento. Este tipo de tareas se suceden en espacios físicos,
espacios electrónicos, en los intercambios comunicativos de las
operaciones de conocimiento, etc., contribuyendo al logro de
objetivos de organización.
Un ejemplo interesante como ecosistema de conocimiento, nos
explica Shrivastava (1997 y 1998), lo representa el programa
Socrates diseñado para las escuelas de negocios en Estados Unidos.
Este programa sirve simultáneamente como servicio informativo
educativo, como herramienta de desarrollo basada en la Web del
curso y como base para la creación de comunidades de aprendi-
zaje electrónico. Permite que los formadores y los estudiantes
creen sus propios websites de conocimiento acoplados entre sí con
la intención de estar al día en cuestión de recursos educativos y
para que otros profesores y estudiantes se interesen por la Web. La
ecología del conocimiento del programa Socrates añade diversos
tipos de valores a las funciones esenciales de esta formación. Para
los formadores es un medio para extender su base de conoci-
miento y añadir los recursos valiosos de Internet e Intranet. El
bajo precio o, en muchos casos, el libre acceso a estos recursos
electrónicos tiene como valor añadido la reducción del coste de
los materiales educativos. En este sentido, los formadores, los
alumnos y otras fuentes de conocimiento pueden actuar recípro-
camente a través de este programa con el objetivo de cocrear
conocimiento y realizar las funciones educativas esenciales en la
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formación empresarial. Y de ahí deriva el gran reto de los ecosis-
temas de conocimiento: el aprendizaje en tales sistemas es una
actividad colectiva de la red, y por lo tanto hay una necesidad
imperativa de establecer un proceso de aprendizaje en comunidad
(Arnellos, Spyrou y Darentzas, 2004).
Por otro lado, una descripción de las concepciones actuales y de
los modelos ecosistémicos y biosociales referidos al ámbito forma-
tivo nos obliga a plantear otras aproximaciones al tema desde una
misma perspectiva epistemológica, pero dando entrada a otro tipo
de nociones con el objetivo de ampliar la diversidad de orienta-
ciones que se dan en la investigación educativa. Este es el caso del
concepto de infancia en situación de riesgo, referido a los problemas
de adaptación escolar y los diferentes contextos en los que se desa-
rrollan (Trudel, Puentes-Neuman y Gabin, 2002).
En general, los investigadores suelen relacionar este concepto
con factores que les permitan hacer predicciones específicas liga-
das a un funcionamiento ulterior inadaptado del individuo bajo el
punto de vista de la afectividad y el comportamiento. Obviamen-
te, estos factores de riesgo engloban, entre otros, problemas de
salud (a partir del periodo perinatal), retraso en el desarrollo, con-
flictos conyugales, condiciones socioeconómicas desfavorables,
etc. E. E. Werner y R. S. Smith (1992) daban por hecho que los fac-
tores de riesgo son un reflejo de un atributo individual en la adver-
sidad ante una situación determinada o de un contexto ambiental
susceptible a lo largo del tiempo de aumentar la predisposición de
un comportamiento inadaptado. En este sentido, cada vez más los
investigadores sugieren que la adaptación individual sería el refle-
jo de los efectos de la interacción o de la transferencia de las carac-
terísticas personales del niño y de los elementos estresantes que se
dan en la vida cotidiana (Sameroff, Gutman y Peck, 2003). Se
observa, por ejemplo, que los niños en situación de riesgo que son
activos y que tienen tendencia a aproximarse más fácilmente a los
demás manifiestan a largo plazo una mejor adaptación que aque-
llos cuyo temperamento difícil les resta facilidades. Así, ante un
divorcio, los hijos con un temperamento fácil allanan este proce-
so familiar, a diferencia de un temperamento difícil, que se consti-
tuye como un factor de vulnerabilidad. El temperamento fácil es
visto tanto como un factor de protección, es decir, como un factor
que contribuye a reducir el riesgo de manifestar un comporta-
miento inadaptado, frente a la presencia de factores de riesgo que
se dan en el entorno; como un factor de compensación, de ayuda
al individuo para reequilibrar los efectos de los factores de riesgo o




Fundamentalmente, se pueden identificar con claridad los ele-
mentos que hay que tener en cuenta para descifrar los procesos de
adaptación: 1. Las fuentes de estrés; 2. El contexto ambiental; 3. Los
procesos de interacción de la persona y su entorno; 4. Las caracte-
rísticas intrínsecas de la persona; 5. Los procesos de reacción, y 6. El
nivel de adaptación de la persona. Aunque, por desgracia, algunos
investigadores abordan el tema de la adaptación a partir de una
aproximación somática, centrándose en los efectos antes que proce-
der a un examen detallado de los mecanismos de resistencia a la
adaptación, los modelos en ecología social del desarrollo aportan
argumentos cada vez mejor recibidos por la comunidad científica, y
basados en la idea de que los sistemas sociales, como la familia, la
escuela o la comunidad multicultural, son contextos dinámicos de
desarrollo que pueden actuar en paralelo a los procesos de resisten-
cia o adaptación individual (Cook-Morales y Aganza, 2001). Los aná-
lisis de los procesos de adaptación deben tener en cuenta al indivi-
duo y al contexto social en el que se desenvuelve (Merkle y Kau-
penjohann, 2000). La estructura y los roles sociales, el soporte
mutuo, los valores morales y culturales y otras diversas circunstan-
cias contribuyen a las funciones de adaptación que no dependen
exclusivamente de las características individuales y su situación. Asi-
mismo, está demostrado que el comportamiento del niño es suscep-
tible de influenciar la conducta de los padres y los educadores y vice-
versa (Allès-Jardel, 2000).
El conjunto de resultados apoyados en este punto de vista nos
sugiere abordar el tema de la adaptación desde una aproximación
«transaccional» definida a partir del marco analítico en que ésta se
desarrolla y que viene determinado por la interacción de factores
genéticos, biológicos, psicológicos y sociológicos en un contexto de
soporte ambiental (Trudel, Puentes-Neuman y Gabin, 2002). Los
componentes del entorno son considerados factores de vulnerabili-
dad, de protección y riesgo que influyen directa o indirectamente en
el comportamiento del individuo. El proceso de desarrollo se con-
ceptualiza como una integración de sistemas de comportamiento en
la que la presencia de las primeras estructuras se incorpora progresi-
vamente a las nuevas estructuras en el interior de formas cada vez
más complejas. Esta perspectiva de «transacción» supone que el
individuo es un agente activo de su desarrollo en el sentido de que
aporta nuevas experiencias, actitudes, expectativas y sentimientos
que resultan de su bagaje de interacciones. Es esencial considerar las
experiencias precoces del niño, pues éstas dan forma a la manera de
integrar y organizar las nuevas experiencias, especialmente las aso-
ciadas a su inserción en el medio escolar (Fortin y Bigras, 2000).
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La capacidad de reaccionar (lo que se conoce como resilience)
debe ser reconocida como un proceso de transferencia circunstan-
cial (Waller, 2001). La capacidad de reacción y la aptitud será per-
cibida como la habilidad que el individuo posee al utilizar correc-
tamente los recursos internos y externos susceptibles de dar res-
puesta a los desafíos de la adaptación específica en cada etapa del
desarrollo. Y como tal, la aptitud del niño a la hora de resolver un
problema de adaptación en un periodo de desarrollo concreto no
supondrá automáticamente la predicción del nivel de competencia
manifestado posteriormente. Aquí la noción de «discontinuidad»
en el desarrollo hace difícil el análisis de la causalidad ligada a los
factores de riesgo y los problemas de adaptación, con lo que se da
a entender que el desarrollo no es ni de lejos una trayectoria line-
al (Gagnier, 2002). Las propuestas conceptuales de cuadros de refe-
rencia analítica de orientación biosocial nos pueden ayudar a loca-
lizar los efectos de los factores de riesgo y de protección, por ejem-
plo, en los casos en que se dan claras manifestaciones de violencia
(Trudel, Chaussegros y Puentes-Neuman, 2001).
La teoría ecosistémica en marcha. Dos casos: la interven-
ción socioeducativa y la educación en la salud medioam-
biental
La importancia de las indagaciones realizadas en el ámbito de la
capacidad de reacción infantil en un entorno específico nos con-
duce a reflexionar sobre el gran impacto que la investigación eco-
sistémica como nódulo interdisciplinar tiene dentro del campo de
la intervención socioeducativa. Los estudios de Paula Beckman
(1996: a, b, y 1998), de la Universidad de Maryland, acerca de la
identificación de los factores que tienen influencia en las relacio-
nes padres-profesionales en los programas de inclusión infantil
apoyados en un marco de referencia ecológica, son muy significa-
tivos al respecto. Siguiendo la perspectiva teórica del modelo eco-
lógico de Bronfenbrenner (1986) —que sugiere que las relaciones
entre padres y profesionales de la educación en las estructuras inte-
grantes son de gran importancia—, P. Beckman y M. Hanson
(2002) asumen la idea general de que el desarrollo del niño está
afectado por una serie de sistemas que se influencian mutuamen-
te y que forman el ecosistema dentro del cual crecerá el niño.
Desde esta perspectiva se identifican cuatro sistemas:
• Microsistema. Se trata de entornos en los cuales el niño es un par-




• Mesosistema. Hace referencia a las relaciones entre diferentes
entornos. Las relaciones entre padres y docentes son un ejemplo
de parámetros mesosistémicos.
• Exosistema. Concierne a los medios en los que el niño no es un
participante directo, pero que son subestructuras que tienen
influencia en el niño y en la familia.
• Macrosistema. Reagrupa los factores sociales, culturales y políti-
cos que pueden influenciar al niño. En el caso de Estados Uni-
dos, la legislación exige que todos los menores que presentan
algún tipo de discapacidad deben recibir una educación gratuita
y apropiada en un entorno lo menos restrictivo posible y esta-
bleciéndose un plan educativo individualizado con la participa-
ción de los padres, los cuales deben consentir las decisiones edu-
cativas y terapéuticas sobre el niño.
Los factores que a diferentes niveles del sistema ecológico
demuestran cómo en la relación entre las familias y los profesio-
nales influencian y son influenciados por la participación de los
niños en las estructuras educativas de inclusión, ilustran al mismo
tiempo el modo en que, a múltiples niveles del sistema ecológico,
pueden influenciar en las relaciones entre los padres y los profe-
sionales. De ahí que la comunicación informal constituya un com-
ponente primordial de estas relaciones, pues anima a los niños a la
participación en las estructuras inclusivas, facilitando el desarrollo
de una relación positiva y ofreciendo a los padres la posibilidad de
estar mejor informados (Early y GlenMaye, 2000).
Pero sería faltar al sentido fundamental de la intervención socio-
educativa si no quedara bien clarificado el estatus respectivo de
cada uno de los protagonistas (Larose, Terrise, Bédard y Couturier,
2006). En el marco de toda relación educativa, el estatus del for-
mador depende en buena medida de la definición del conoci-
miento y, en consecuencia, de la posición relativa del educando o
del educador respecto al conocimiento que debe transmitir, adqui-
rir o construir. Aunque, recientemente, ciertas investigaciones
sugieren que el reconocimiento, por parte de aquellos profesiona-
les que intervienen en el medio escolar, de la validez de ciertos
saberes informales construidos por los padres y su puesta en prác-
tica en la planificación y realización de la intervención socioedu-
cativa, apenas suponen una débil alternativa a la competencia
exclusiva de los profesionales (Johnson, Cournoyer, Fliri, Flynn,
Grant, Lant, Parasco y Stanek, 2003). Y este no es el único hándi-
cap en la jerarquización del conocimiento formal y la aceptación
de éste tanto por parte de los profesores como de los padres, sino
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que la descalificación del saber parental y la competencia educati-
va de los padres aumenta según el niño padece cierto tipo de tras-
torno psicológico o es objeto de un diagnóstico de deficiencia inte-
lectual, de comportamiento conflictivo o de una dificultad grave
en el aprendizaje.
Una aproximación ecosistémica en cuanto a las estrategias utili-
zadas en intervención socioeducativa debe, por encima de todo,
tratar de ofrecer una alternativa eficaz frente a los métodos tradi-
cionales que perviven en la teoría sistémica y su aplicación en el
medio escolar. En primer lugar, las dificultades aparecen con la
persistencia del «modelo clínico», que forma una barrera infran-
queable para todos aquellos que tanto dentro como fuera de la
escuela no están acreditados como especialistas. En segundo lugar,
la consecuencia es, la mayor parte de las veces, el fracaso del
«remedio» individual, pues no quedan identificados los agentes
implicados en la interacción desde un punto de vista ecosistémico
(padres, alumnos, profesores) y por lo tanto las dificultades apare-
cen al cabo de un tiempo como nuevos subsistemas problemáticos.
Escudriñar en casos en los que subyace la intención de proponer
una alternativa a este fracaso es fundamental para reconocer una
epistemología ecosistémica de base fiable que permita realzar un
conocimiento y una sensibilidad hacia la diversidad. La Comisión
para la Inclusión de las Minorías de Estados Unidos, reunidas alre-
dedor de la AAMFT, tiene como objetivo la participación autoriza-
da de los individuos, las familias, las comunidades, las organiza-
ciones y naciones sin Estado como ecosistemas de información
abiertos que a su vez están conectados con sistemas mayores (Fis-
her, 2002). Por lo que respecta a este caso, se consideran dos tipos
de límites según los cuales queda afectado el ecosistema de forma
desigual: por un lado, los límites entre la organización y la socie-
dad en su totalidad, y por otro, los límites entre los subsistemas de
grupos particulares dentro del sistema de organización (AAMFT).
Los límites abiertos, permeables, permiten el intercambio de infor-
mación y de recursos entre los sistemas y los subsistemas, lo que
facilita el crecimiento y la salud del grupo. En cambio, los límites
cerrados bloquean las entradas fuera del sistema o de un subsiste-
ma y fomentan la disfunción.
Lucie Sauvé y Hélène Godmaire (2004), de la Universidad de
Quebec, han explorado la dimensión sociocultural de lo que supo-
ne un problema educativo relacionado con la salud medioambien-
tal en la región del lago Saint-Pierre, donde se dan unos índices
preocupantes de contaminación. En esta investigación los elemen-




medioambiental es una preocupación social cada vez mayor,
importa abordar el tema desde una perspectiva ecosistémica
teniendo en cuenta las múltiples dimensiones de las realidades
concernientes (biofísicas, ecológicas, culturales, políticas, econó-
micas, educativas, etc.). La exploración colectiva de la dimensión
sociocultural del problema conduce la investigación hacia la certe-
za de la existencia de una cultura regional muy particular, anclada
en la pertenencia a un territorio y sostenida por unas prácticas
ancestrales de caza y pesca. Sobre esta trama de fondo, la finalidad
del análisis estriba en captar y contrastar el carácter particular de
la relación con el territorio en los diferentes grupos sociales. Estos
elementos que conforman el marco cultural del territorio instau-
ran a su vez los principios para establecer conceptualmente las
estrategias educativas concernientes al medio ambiente apropiadas
para cada grupo social en cuestión.
En el centro educativo Cégep de Sorel-Tracy, compuesto de tres-
cientos alumnos y doce profesores, se participa en un proceso de
investigación-acción para integrar la educación relativa al medio
ambiente en el currículo de los diferentes programas, en particular
en Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Humanas, Enfermería, Téc-
nicas de Ingeniería Mecánica, Burótica, Medio Ambiente e Higiene
y Seguridad en el Trabajo. Cada grupo formado por profesores y
alumnos desarrolla un proyecto pedagógico centrado en la explo-
ración del problema de los contaminantes de la región del lago.2
Considerados una fuerza viva dentro de la sociedad, los jóvenes
del centro educativo son unos agentes importantes en los cambios
del proceso de formación, lo que contribuye a modificar su visión
del mundo. Pueden reunir diversos grupos en el seno de la comu-
nidad y, a través de ellos, propiciar una dinámica de cambio en las
mentalidades y en las conductas. Asimismo, los jóvenes pueden
contribuir a la definición de la realidad socioambiental de la
región tal y como ellos la perciben, y de este modo contribuir a la
identificación de los problemas de contaminación, a través de
exposiciones o reflexiones críticas en los medios locales.
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2 En el estudio también participa Patrick Bonin, licenciado en Ciencias del
Medio Ambiente por la UQAM (Université du Québec au Montréal), el cual ha rea-
lizado su investigación de licenciatura en este caso con el trabajo inédito Enjeux et
stratégies d’éducation relative à l’environnement en milieu collégial. Le cas du Cégep de
Sorel-Tracy au regard de la problématique des contaminants dans la région du Lac Saint-
Pierre, 2006.
En fin, lo que queda claro después de una investigación de este
tipo es que la puesta en práctica de conocimientos, representacio-
nes e inquietudes de los diferentes grupos, de su relación particu-
lar con el territorio y de su cultura de referencia, ofrece un diag-
nóstico esencial para establecer las estrategias educativas apropia-
das. Permite verificar, a su vez, el potencial educativo y moviliza-
dor de una exploración colectiva de la dimensión psicosocial del
problema: los procesos de crítica y reflexión a través de las entre-
vistas, las discusiones de grupo y los talleres permiten a los parti-
cipantes situarse ellos mismos respecto de la problemática aborda-
da, intercambiar informaciones, observaciones y diversos modos
de ver los problemas, buscar información de la que carecen, etc.
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